





































A Development of the Theory of Aesthetic Education (4)：
Skill
Satoshi Higuchi
Abstract: Kansei or the aesthetic is defined as one’s individual ability to acquire the value 
and quality of matters in our discussion in the theory of aesthetic education.  Everybody has 
kansei that becomes perceivable through the person’s expression as act.  Ginou or skill is 
needed for expression.  Skill is the topic of this paper.  The drift of considerations is as follows: 
1) A terminology of “skill", 2) A comparison between skill and technique or gijutsu, and a 
reference to the research of bodily knowing and waza. 3) A consideration of the relationship 
between “understanding" and “being able to do" and 4) A refl ection on educational practices in 
elementary schools.  It is pointed out that “skill" is an internalization of “technique" in a person 
and accompanied by bodily knowing that is a co-occurrence of the body and the language with 
a coexistence of the comprehensive bodily sensation and the comprehensive symbols. The 
actual state of kansei is this bodily knowing.  Skill will be regarded as a concrete strategy for 
educational practices.




































































































































































































































































































































































































































































































































ける「耳ことば（language of the ear）」に触れている。
　歌手は歌を歌えるとき，何を知っていて，何がわかっ
ているのか，と塚本は問う。自分の歌がどのように聞
こえるかを知っているだろうというのが答えである。
そのことは，結果として望まれる音が生み出されるよ
うな発声の仕方を知っていることだという。そこで歌
手において起こっていることは，耳に聞こえてくる「声
の響き」を，歌うための声の生理学的知識に関連させ，
根拠として示すことができる「ロゴスをもつテクネー」
の所持だという（57）。歌う技術のための隠語（ジャー
ゴン）が，歌手の理念と感覚を対応させるという。そ
のような歌手が獲得した知識は，自分の耳で聞いてわ
かるものであり，それがここで「耳ことば（language 
of the ear）」と呼ばれるものである（58）。一例として，
副詞的でより記述的
4 4 4
な「耳ことば」，sotto-voce（小さ
な声で），pianissimo（もっとも弱く），espressivo（表
現豊かに）が挙げられているが，重要なことは，その
ことばに対応する身体の生理的な状態を作って歌うこ
とである（59）。この，ことばと身体的状態の対応関係
の生成は，まさに，本稿で着目してきている「認知カッ
プリング」から生まれる身体とことばの共創の問題で
ある。
　こうしたジャーゴンは，日常言語の形を取ることが
あっても，異なる意味領域を持っており，その意味は
歌うという行為と結び付いて学ばれるものであり，そ
の経験の中でもたらされた「できる」という状態が，
今私たちが考えている「技能」なのである。ジャーゴ
ンの周辺には，発生をめぐる生理学的知識など，さま
ざまな，いわゆる科学的知識の存在があるだろう。そ
れによって合理的に説明されるものが「技術」である。
その技術を学び，理解することは技能の習得のために
無意味ではないだろうが，決定的ではない。その技術
という知識も「ことばシステム」を構成する一つの要
素であり，対応する「身体システム」の生成による身
体とことばの共創という状態が，技能の正体である。「身
体システム」の生成はいかになされうるのか。それは，
塚本の議論から援用すれば，「考えること」によってで
ある。この場合の「考えること」は，長い経験の中で
培われた行為のわざによって，その場で即興的にでき
るという振る舞いを可能にするものである。その意味
で技能は考えることの延長だと言われる（60）のである。
Ⅴ
　技能について考えてきた。「考える」ことと技能の
関係，身体とことばの共創である身体知としての技能，
「わかる」「できる」の錯綜した状況，技能と感性の関
わり，といったことが見えてきた。本節では，本稿で
のこれまでの議論を念頭におき，具体的な教育実践に
目を向けてみよう。取り上げるのは，朝日新聞の「花
まる先生：公開授業」の記事のいくつかである。この
シリーズは，ユニークで先進的な授業実践を行ってい
る教師に注目し，その授業の様子，授業についての考
え方などを，コンパクトに紹介するものである（61）。
【ICT で音楽　感性育む】（2019年６月３日付）
　ICT を使った小学校６年の音楽の授業実践である。
ホルスト作曲の組曲『惑星』の中の「木星」の鑑賞が
テーマで，さまざまな演奏を聴いて一番心に響くもの
を選ぶといったこととともに，オーケストラ演奏の音
源をあらかじめ七つの部分に区切って別々に聴き，ど
の順番に並べたら作曲者の考えに近づくかを考える，
といったことをやっている。作曲者ホルストの思いに
ついて教師からいくらかの知識が与えられているよう
である。テレビモニターが設置されていて，そこには
色の違う７枚のカードが映し出されている。カードを
タップすると，その部分の音源が流れる。色の違いに
よって音の高さ，速さが違うことに子どもたちは気づ
いている。この授業の実践者，小梨先生はホルンを出
し，各色に共通する主題のメロディを吹く。教師によ
るホルンの演奏は，ICT 環境の埒外の出来事であり，
子どもたちは感銘しているに違いない。七つの部分を
つないで自分たちの「木星」づくりをグループで行う。
各メンバーのイヤホンを，イヤホンスプリッターで一
つにして iPad に接続。７枚のカードを並べ替えれば，
その順番に曲が流れる。ICT を使わなければできな
い試みだ。オリジナルのオーケストラの演奏が「正解」
としてあるわけだが，それを当てることが授業の最終
目的ではない。メロディ，音の高さ，速さといった音
楽の諸要素を感じ取り，まとまりを意識してつなぎ合
わせるといったことを子どもたちはやっているのであ
り，それは自分自身の感受性に，ホルストの思いとか
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三部形式といった知識をからめつける作業である。な
ぜそう感じたか，といったことを語るのはとても難し
いことであるが，それに向かうような方向性をこの実
践は持っており，＜包括的体感＞と＜包括的シンボ
ル＞を結び付ける身体知への接近がそこでは生起する
だろう。それは，おそらく作曲家や演奏家が実際に経
験していることである。
　この新聞記事には，iPad を操作する子どもたちの
様子を示す写真が付いている。てきぱきと素早く器具
を使いこなす子どもたちの姿が想像される。平原綾香
の「ジュピター」も話題に上っているだろう。その使
いこなしやクラシックというジャンルの越境も，この
授業実践において必然的に現出する子どもたちの技能
の一部である。感性を豊かにできる音楽という教科へ
の，小梨先生の信念とプライドが紹介されているが，
その思いを支えているのが，身体とことばの共創とし
ての身体知である。そのように考えれば，感性を豊か
にする教科は音楽に限った話ではないことを，改めて
思うことができるだろう。
【手を動かして算数実感】（2018年６月６日付）
　「線対称」「点対称」を扱った小学校６年の算数の授
業である。正方形や長方形の図形を，線対称か点対称
に着目して分類し，図形の特徴をつかむ授業である。
この増本先生の授業では，対称かどうかを考えるとき，
子どもたちは，図形の描かれたカードをいきなり折って
確認しようとする。対称のポイントである「軸」と「中心」
を知識として押さえて，手を動かして折り，回転させ
るのだ。これは荒々しいやり方である。通常はこうし
た素朴な対応が先に来て，そういうことをせずに或る
種の計算で対称を見極めるといった手順になるのだろ
うけれども，それを敢えて逆行させる試みである（62）。
　「ことばシステム」である知識を「身体システム」
に向って突き放すことがここでは起こっている。手を
動かす作業は，「線対称」「点対称」という数学的知識
と結び付き，図形に対するイメージを動かす可能性が
ある。それが「線対称も点対称も，そろっている感じ
がしてきれい」という児童の声となる。「美しい図形」
から「図形の美しさ」への気づきとなっていく。ここ
まで来たら，「図画工作」が向こうからやって来て，「算
数」の目の前に待っているといった状況がそこに現出
しているであろう。算数の「図形」の題材は，図画工
作でなされるような作品の制作を誘うのである。その
作品は，「ことばシステム」における＜包括的シンボ
ル＞と「身体システム」における＜包括的体感＞の共
存という身体とことばの共創の産物である。折ること
ができる，回転させることができるという技能が，新
たな現実を生み出す技能へと展開するのである。
　この授業実践の報告でも，「感性も大事にしたい」
という増本先生の談話が紹介されているが，着眼力＋
解釈力としての感性が如実に問題になる領域として
数学を捉えることができるのではないかと思われてく
る。増本先生は，大学では音楽を専攻したが，教育実
習で算数の魅力に気づいたという。この先生の感性が，
算数の授業を通して子どもたちに伝播しようとしてい
るのである。
【体育　思い伝えあう時間】（2019年３月６日付）
　フラッグフットボールの小学校３年生の授業であ
る。アメリカン・フットボールが元になっていて，ゴー
ルラインにボールを持ち込めば得点だが，タックルに
代わり，相手の腰のフラッグを取る。フラッグを取ら
れると攻防が代わり，攻撃の度に作戦会議の時間があ
るという。そこで子どもたちは，考えなければならな
い。この授業での考える内容は，「攻撃側がフェイン
トをかけ，守備側がだまされている間に，ゴールライ
ンまでボールを持ち込む方法」であった。フェイント
によってスペースを作り，そこから突破するという，
この種のボールゲームでの定番の作戦である。まずは
紙の上での方法の考案。そして実際に何人かでやって
みて，その様子を評価し合う。片本先生は各グループ
の動きをビデオに撮影し，それを子どもたちが見るこ
とで自分自身の動きを評価する。撮影した動画は給食
を食べながら見るという。限られた時間の有効活用と
いう熱意が感じられる。授業が終わった後，国語の時
間を利用して感想文を書くという。これまた時間の有
効活用であり，おそらく国語の時間のテーマとしても
生きているのではないかと思われる。「感性教育論の
展開（1）」で記述された教科を横断する授業実践の実
例であり，実践の現場ではすでにさまざまな形で取り
組まれていることを示唆するものである。この感想文
の時間は，自分自身と他人，両方を振り返る時間だと
いう。フェイントを作っていく行為の中に意味を見出
す営みであり，そこでは文章での表現といった技能と
連動して感性が問題になっていることは間違いない。
　この授業の授業者，片本先生は，「何がわかればで
きるようになるのか」と考え試行錯誤してきたこと
が，談話として紹介されている。ここには，「分かる」
「できる」問題が潜んでいると言うことができるので
あるが，この問いに答えるのは困難である。分かれば
→できる，といった因果関係を考えることはできない
し，そもそも「分かる」の内容を単純に規定すること
ができないからである。すでに実践の中で取り組まれ
ているように，バスケットボール，サッカー，ラグ
ビーなどにおける優れたフェイントの実際を観ること
から「分かる」は始まるだろう。フラッグフットボー
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ルのそれを見る必要はないし，また同じ小学生のフェ
イントなどでなく，極めてハイレベルのプロのわざに
目を向けるべきであろう。その背後にある理論的知識
は単純化し，むしろ，フェイント行為の全体像の把握
が重要である。ハイレベルのわざを観察するのは，少
しでも高いレベルを目指すといったことではなくて，
「身体システム」で＜包括的体感＞を鮮明に生成させ
るために，である。それは，「ことばシステム」にお
ける＜包括的シンボル＞の創成へとつながる。「ヒュー
/ パッポーン」といったわざ言語が登場するかもしれ
ない。「思い伝え合う」というテーマへのアプローチが，
友人に対する態度といったレベルを超えて，こういっ
た運動実践の中で考えられるとき，技能と結び付いた
感性の醸成が見えてくるだろう。
【「心の天気」違いに気づく】（2019年２月６日付）
　小学校５年生の保健の授業で，子どもたちは「心の
天気図」を書く。問いは「今日はどんな気持ち？」で
ある。「晴れ」「曇り」「雨」，自分で作ったオリジナル
マーク，理由の記述欄もある。この授業の目標は，ス
トレスを抱えた自分の感情の SOS に自分で気づいて
立て直す方法を見つけることだという。具体的な課題
として，自分と友達の感じ方の違いを見つけること，
曇りや雨の時にどうやって晴れにしていくかを考える
こと，が子どもたちに与えられる。
　この課題遂行のためになされるのは，やはりグルー
プでの話し合いである。同じクラスで同じ時間を過ご
していても，友達と天気は同じじゃない，といったこ
とが見えてくる。子どもたちは，何らかの自分の経験
を問題にしている。子どもたちの思いは，すでに体感
とことばの混在で，その状態で，「晴れ」「曇り」「雨」
などのことば＝＜包括的シンボル＞と向き合う。これ
は，まさに体感 ‐ ことばの意識化のプロセスであり，
一つの技能，或る種のわざである。この種のテーマで
は，グループでの話し合いによって意見がまとまるこ
となどないだろう。ことばによって制限を被りなが
らも開示される経験と，その裏に隠れてしまう自分の
違った経験。それらに子どもたちは，漠然とではあっ
ても，気づいている。そして，雨をどうやって晴れに
するかという無理な問い。子どもたちは無理を感じな
がらも，何かを答えようとする。それらが立て直す方
法として一般化できるものでないことは明らかだろ
う。やはり，ここで言えることは，体感 ‐ ことばの
意識化のプロセスであり，そのことに尽きる。
　この竹川先生の授業で扱われていることは，道徳教
育にも通じる困難なテーマである。効果的な方法を見
つけるといった素朴な教育観に浸食されざるを得ない
実践ではあるけれども，ストレスやネガティブな感情
がわくこと自体を否定する指導は非常に危険だという
竹川先生の見識は，重要なことを示唆している。それ
は竹川先生のそれまでの人生経験の中で紡ぎ出された
もの（感性）の表現であるに違いないが，その身体知
こそが竹川先生の技能＝わざを形成しており，それに
よってこの授業実践は然るべきものとなっているので
ある。「喜怒哀楽の感情は出していい」。このことが共
有されていけば，「怒る」という行動の表面だけにし
か目が届かず，それを即「ハラスメント」だと宣言し
て処理するといった昨今の非知的な社会的風潮に対し
ても，学びの機会を与えることになるに違いない。
Ⅵ
　本稿で考察されたことをかいつまんでまとめよう。
　「物事の価値および質について主体的に感じ取る力」
という個人の能力としての感性と向き合うために「表
現」が求められ，その「表現」には「技能」が必要で
あるという流れで，技能が本稿では問題にされた。技
能は何かが「できる」ことであるが，それは「技術」
の内面化・主観（主体）化であり，身体的なるもので
あり，或る種の「分かる」を伴う身体知が技能には伴
う。その身体知は，「身体システム」における＜包括
的体感＞と「ことばシステム」における＜包括的シン
ボル＞との共存による身体とことばの共創である。感
性の実態は，この身体知である。感性を育むという教
育実践において，技能は，その実践において目標とさ
れる包括的な行為のより良い実現のための，具体的な
戦略として位置づけることができる。
　感性という能力を高めるための特定の方法やカリ
キュラムがあるのではない。それは，生活の中での行
為（＝表現）のあり方によって活性化されるものである。
　その行為のあり方を形作るのが技能である。行為を
導く目的に応じて，技能の場は限定的に設定される。
私たちにできることは「自らの感性を高めよう」とか
「子どもたちの感性を育成しよう」といったことそのも
のではなくて，限定的に設定された特定の技能の場に
真剣に臨むことである。そこで身体とことばの共創（＝
身体知＝感性）のために，＜包括的体感＞に対応した
＜包括的シンボル＞の生成の自覚化という習練を行う
ことはできる。その経験の継続によって，私たちは，
物事の価値および質について実際的に学ぶことになる。
　本稿での考察によって，技能の実態が浮き彫りに
なったと思われるが，その重要性もさることながら，
「できる」に対比的に位置づけられる「分かる」（＝理
解）の姿をどう描くかが感性教育の鍵となることも見
えてきただろう。知識を構成する文章や記号表現をま
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るごと暗唱するといった機械的な課題に教育実践が終
始する―そんなことはありえないのであるが―ような
ことになるのであれば，感性教育論が注視する技能な
ど問題にはならないだろう。機械に身体知はありえな
いからである。
　もう一点。技能の経験性を嫌って技術化しようとす
る欲望を私たちは持っているという指摘。運命の女神
に振り回されることから身の安全を守ろうとする，人
間の精一杯の努力である。このことをわきまえた上で，
運命と向き合い，女神と戯れるといった境地に思いを
馳せてみることはできないか。こんな想像をも，感性
教育論は誘うのである。
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